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　問題意識
　学校教育における様々な問題を理解する時の枠組みとして，「装置としての学校」が時代
の新しい課題の摘出に相応しく文節されていないこと，つまり惰性化した文節への批判」
がある。この事態に対応する提言として「緩やかなまとまり，プレイできるまとまり・シ
ステム・ネットワークとして学校・生徒を形成する」こと等がある。これは確かに「質的
差異化を前提とするシステム化」ではあろう。そしてこれは「他者性を組み込んだシステ
ム・情報理論」として「ポジティヴ・フィードバック」や「自己組織化」，「ズレ」，「揺ら
ぎ」などの用語を伴って緻密化されつつある。しかもこの趨勢は「子供の尊重」という価
値の追求にも叶うかのような文脈で語られたりする。
　だがこれは子供をシステムに組み込むことを子供の尊重と言っているにすぎないのでは
ないのか。我々は「質的差異化を前提とするシステム化」と「他者性の問題」とを微妙に
区別しなければならないのではないか。両者はあまりにも安易に混同され，馴れ合わされ
ている。子供をシステムに組み込まれる一要素にまで縮小することを「子供の尊重」とし
て強弁することはできまい。しかしシステムの一要素への閉じ込めを批判する時，その基
準を「主体としての子供の復権」などという啓蒙主義的なそれに求めることも時代錯誤の
観を拭い得ない。なぜならそのような「基準」は主体というものの成立する根拠を問わず
して，単に通俗的道徳観と馴れ合って要請されたものにすぎないからである。これは子供
たちの現状を「惰性化した文節への反乱」という文脈に求め，別の組織化を探すという時
代の趨勢に対して無批判たらざるを得ない。これは「管理主義教育への批判」という大合
唱となって，〈教育＝自己組織化の強要〉という図式すら批判出来ぬまま「システムの一要
素にまで子供を媛小化する」動きに加担する結果を生む。今の子供たちの反乱はまさにこ
のく教育＝自己組織化の強要〉という図式への反乱にあるというのに。
　【1】「装置」としての学校
　近代は学校を再発見した。それは近代的「個人そのものを合理的に生産する（＝個人化）」
準拠・装置として理想的な場として登場した。座席表は数十センチ四方の空間に終日自分
を拘束しておく訓練となり，「時間割」は一定の機械的リズムによって自分の時間を文節す
る訓練となる。いわば「透明な独房」に似た拘束を身体化して「個人化」は形成されてい
く。それは工場での労働の形態そのものであり，その「基礎訓練」でもあるが故に，物と
労働力の大量生産を可能にした。そこでの訓練の眼差しはく見る一見られる〉の一対の偏
務化であり，〈完全に見られるが，見ることの出来ぬ子供〉とく一切を見るが，見られはし
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ない教師〉によって構成されるコミュニケーションの形態である（1）。そしてこれはく学習
過程〉とく指導過程〉との分離の基盤でもある。学習過程を見守る視線は抽象的かつ匿名
となる。この視線の匿名性という機能によって個人の能力が測られるようになる。これが
「個人化」であり「主体化」である。例えば「言語活動」の「指導」も，「時間割」的時間
感覚で，「始め一中一終り」を構成する作文力や読書力を形勢しうる「主体」づくりに「価
値目標」が置かれたりする。「見られるのみで見ることの出来ぬ個人」は「内面性」に立て
篭もらざるを得ないが故に，ここで彼はアイデンティティーを確保するようになる。「自己」
というイメージもここに縛りつけられる。この「内面」は「深淵」であり，自己を流動化
させ，「成長」させる原動力とみなされる。この「自己というモデル・物語」は「身体及び
その行為」に刻み込まれる。ここに構成（虚構）されたものが「主体」である。
【2】「進歩」「成長」
　そもそも近代の学校教育は，「進歩」の観念を「成長」の観念として集約し，社会的エネ
ルギーを方向づけてきた。この「進歩」の観念こそウェーバーの言うように宗教的な空白
に代わる「意味」の源泉であった。近代主義的な欲求はそれを必要としたのである。「成長」
概念はまさに「進歩」概念を再生産する学校教育用語であった。そしてこの「成長」の装
置として「主体化された個人」があったのである。それは内面の深淵から無限の可能性を
汲み出し得るものとされる。かつての王権の儀礼・祭式は個々人の内面の営みへと細分さ
れて移される。ささやかな個人の成育暦などを巡るパーティー等にそれらは媛小化される。
王権による盛大な祝祭は「自己表現」に席を譲る。
　この「主体」の観念は啓蒙的理性の時代を越えて「普遍性をもつ主体・個性」として「一
般的価値形態」なる抽象を可能とした産業社会のなかに生き残る。近代の産業社会は生産
活動を中軸化し，その過程及び結果（産物）の等価交換と蓄積を行う。それはそのような
過程の担い手としての労働者の育成を最も理想的に実現するものとしての装置，つまり学
校の形勢を促す。個々人は「一般的には交換可能な労働力」の担い手として学校で再生産
されるようになる。大量生産の源泉は「価値」の実体でもある。このようにして「一般的
価値形態」は「一般的教育」（全ての人間が習得すべき普遍的なもの）及びそれを実現する
装置としての学校教育という現象となる。そこにおける教育目的・内容・方法の一般性・
普遍性は「科学性」として当然視されるようになった。そしてその相関項として個々人に
特有な能力も一般的等価物に変換されない限り現実性を持たないという見解も共有される
にいたる。「普遍性のない個性」は蓄積ができないし，したがって「成長」「進歩」に資す
るところがないというわけである。
【3】差　異化
　だがやがてこの大量生産の増殖そのものが大量生産自身の枠組みを足下から崩壊させる
「価値の多様化」の時代を生み出した。現代では「一般的価値形態」なる抽象も準拠とし
ては現実性を喪失している。物や活動はデザイン・モードによって「差異化」され，「活性
化」される。従ってかかる「主体」も「モード」に支配される「社会システム内の位置づ
け変化」の渦のなかに翻弄される微小な存在と化す。「現実とは差異化」という判断が力を
得るようになる。だから日常的に自らを監視し，自らに服従を強制する「主体としての個
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人」であった筈の存在は，そのコントロールの基盤を「モード」の目まぐるしい変化の波
の中に見失い，アイデンティティー喪失を嘆くに至る。「自己実現」なる道徳的偽装をほど
こした諸言説が横行しはじめる。権力はもはや「成長する主体」や「個々人の内面」といっ
た源泉に依拠しなくなる。勿論，アリバイもしくは偽装としての「主体」なる言葉・イメー
ジは存続するであろうが。デザイン・モードとは「有用一無用」「意味一無意味」の二項対
立を越えた生産や活動を加速化するものである。それは蓄積のきかない消滅していく「幻
想」のようなものである。この幻想に依拠した活動の意味づけは脆い。時期が変われば今
まで蓄積してきた営みは一挙に意味を失う。「その子供に最も相応しい教育」とか「自己実
現」などという「主観的にも客観的にも妥当する」ことが求められる基準なるものが浮遊
し始める。「価値目標」なるものを目指し，「指導の手立て」を考え，「訓練」する「基礎・
基本・発展」の「自己学習」なるものも砂上の楼閣建設となりかねない。刺激に満ちた現
在のみがあり，過去は駆逐され，未来は魅力を持たず，生産の論理を支えてきた排除・禁
忌はその足場を失うからである（2）。「解放」「インテグレーション」は一段と進む。「逸脱」
「狂気」を組み込む。「ポジティヴ・フィードバック」の論理（自己組織）なるものが整備
されつつある。
　権力は差異化する仕組みを「合理的に」技術化する過程に自らを見出すようになった。
このことは技術的合理性による人間の欲求の満足と解放の過程ではもはやない。産業はこ
れらを正当化する証拠として存在することを止め，自らもモードの波に呑み込まれていく。
学校は今までのようにその建物と幾何学的配置（隔離と機械野離接）に依拠するだけで「見
る一見られる機能」を効果的に果たすが出来なくなった。「内面なる深淵を刻み込まれた主
体なる身体」をまさに内面から包囲していた「座席表」「時間割」も流動化しはじめる。教
師は絶えず見る位置にあり，子供は絶えず見られているという意識のもとに自らを監視し
「成長」へと駆り立てていた構図が崩れつつあるのだ。教師自身もTVのブラウン管に晒
される出演者と比較され「見られる」存在となる。
【4】自己準拠システムとしての学校
　前述したようにこの差異化の戯れは大量生産システムそのものの増殖から生じたもので
あり，いかにそれが同一物の大量生産と異なるように見える「多品種少量生産」であろう
ともそうなのである。それは生産システムが自己にのみ準拠することの始まりである。学
校も一つの自己準拠システムになる。システムが自己にのみ準拠するということは，それ
が何らかの主体によって操作されることなくシステムそのものが自動的に動くことを意味
する。主体による操作のように見えるものは偽装にすぎない。「欲求の主体」などの観念は
啓蒙主義の残存であり，それが産業システムの付属物と化した人間のアリバイとして機能
しているのである。「省力化」といわれる主体の省略への趨勢はそれを表している。「死ん
だ労働が生きた労働を支配する」という議論でこの事態を説明しようとする者もいるだろ
う。だがこれは正確ではない。むしろ「労働」の規定が変化しているのだ。つまり労働は
もはや生産に無縁な機能になっており，その位置（価値）がシステムのその時々の偶然の
変動によって左右される付属物となっている。それはまさに「サービス」へと転化したも
のである。「生産過程は労働過程であることをやめる」のである。
　この変動する主体の位置づけらしきものをいくら積分しても，アイデンティティーには
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到達し得ない。システムは自らのシニフェを空にして何をしているか分からなくなるため
絶えず自らの神話を分泌する。つまりシステムのコードを偽装する。例えば「生産」「成長」
「進歩」などとして。この偽装のためのコード提供者が学校教育なのである。「合理性のガ
ジェット」の提供もその一つである。システムは固有のシニフェを欠いた公記号（シュミ
ラクル）の流出装置となる。（民族学・人類学・精神医学などの総動員）
【5】〈選択の主体としての個人への変貌〉という偽装
　以上の事柄をコミュニケーションという観点から見てみよう。近代社会はそのコミュニ
ケーション関係の行使の継続性によって或る回路をつくり上げた。それは主体としての個
人や〈自己革新する（成長する）個人〉と呼ばれる。そしてこのような回路を効率よく形
成する装置として学校を再発見した。まさにM．Foucaultの言うように装置は社会的力学
diagramの技術化arrgementなのである（3）。それは先ず均質化された時空間（機械化され
た時空間）に個々人の心身を順応させるというかたちをとって現れた。個々人は量的単位
として学校で生産され，ここに登録される。そのための種々の知識・学校用語もここに蓄
積される。「自我の同一性」に裏打ちされる「絶えざる自己革新」「自立」「成長」「発達」
などとして。
　個人が量として扱われている時は，交換可能な対象として位置づけられていればよい。
「選択する余地は極めて限られている」からだ。しかし彼我の関係（社会システム）がき
わめて多様性に富むものとなり（または多様性に富むように見えてくる時，）個人は「選択
する主体」として意味づけられなけれぼならなくなる。そしてここでは予測と反応で規定
しあう幾重もの選択的な折り合いをつけつつ形勢される社会システムを可能にする諸メ
ディアの改変が要求される。「文化」もその一つである。予測と反応で規定しあうコミュニ
ケーション過程は社会的意味性を文節化していくという意味で文化であるからだ。「新しい
文化」は「成長」も時問を量的に分化するだけでなく，質的に分化するものとして定義し
なおす力をもたなければならなくなる。「理解」するとは「自分のシステム状態の選択に使
えること」だと（N．Luhmannを援用して）解するならば（4），発信したものが拒否される
可能性があることを意味する。むしろ拒否の可能性が前提されていると言ってよい。この
ため選択結果をコントロールする装置が必要となる。学校教育はここに生まれる。
【6】主体の消滅
　勿論，選択を云々する際にはその選択主体が前提されている。これはかっては王権が小
さく分配された模像としての個々の市民の主体としてあった。それは殆ど抽象化された機
能主体にすぎなかったが，それでもなお社会システムがそれを経由しなければ成立せぬ主
体として考えられていた。だが今ではコミュニケーションを成立させる要素であり，選択
主体としての個人はもはや社会システムにとって経由することが不必要なものとなり，さ
らにコミュニケーション過程をいくら積分しても姿を現さないものとなった（5）。主体は同
一性を保持する形象を失い，諸選択の交錯する線分に拡散してしまう。「身体論」がこの欠
落を埋めるかのように盛んにある。諸主体問のコミュニケーションを基盤とした「教育」
の空間も消滅するかのようにある。主体の形象は「差異の戯れのなかに解消する」（6）。近
代の契約理論の系譜は分断される網の目のささやかな痕跡になり下がる。主体の選択を統
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制するものとしてのシンボルや文化を云々する議論を椰下するかのように主体が「偶然的
な選択性」としてしか機能しない時，我々はいかなる審級をもてばよいのか。ここに「物
語」という尺度がはびこる。一体，主体に不関与な場で「教育」を捉える方途が可能なの
か？
【7】文 化
　学校が外部社会との軋礫を問題にしている時はまだ学校自身の「自己準拠の戦略に固有
の矛盾」を意識しなくてもよい。学校は自らの正当化を遂行していけばよいのだ。だが社
会全体が学校化されて来る時，学校の論理からの「逸脱的揺らぎ」の増幅がはじまる。学
校教育が一定の意味を持っていると考えられている間はよい。だが現在では「学校教育が
果たして積極的な意味だけを持つのか，むしろ人間の生命の伸長を妨げているのではない
のか」などという疑問が生じている。学校教育が自己準拠を内在化した時，「教育的／非教
育的」なる二分法では捉え切れない事象が生じてくる。一体それらが学校から生み出され
たものなのか，それとも外部社会から生み出されたものなのかということが決定出来ない
状況に我々は置かれる。そしてこの事象は様々な問題を提起するように見え始め，これと
の戯れも可能となってくる。「文化」なるものがここに登場してくる。学校教育が生涯教育
の核らしきものとされ，文化活動と区別しがたくなることなどがその例である。「真理」や
「教育愛」などが再検討しはじめられる。生活世界が複雑化し，不確定な要素と情報が出
現してくる時，充分な信頼性の枠組みの確保のために「真理一霞真理」の確認を規制する
特別なコードの再検討が要求されるからだ。また他者の感情や世界イメージについて確信
がもてなくなったとき，「愛」という言葉で括る文化的な規定の尺度の再検討に頼って人間
関係を調整しなけれぼならなくなるからである。
【8】教育的言辞の増殖装置としての学校
　以上に述べたように，現代では「生産的技術」という準拠枠がもたらす「訓練」批判や
学校の管理社会化批判などが依拠した基準そのものが崩壊し変容しはじめたのである。多
様性のある選択にこそ社会システムの存続の基盤を求めようとする時，生産的技術のため
の訓練や多様性を許さぬ社会管理システムは統合力のある「文化的シンボルの高度化」を
妨げるものとして忌避される。「現実とは差異を意味する」という視点が社会的な合意を得
たものとなっている。選択の基盤としての差異を軽視し，画一化・同一性への「強制」は
もはや社会統合のシンボルたる形成機能としての文化から隔たったものとして「非現実的」
なものとして扱われるに至る。
　学校は外部社会の要求に答えたり，それに適応していくことが自らの基準として採用し
えた時期を越えて，全社会を自己の内部として包含し，生涯教育という枠組みの中の中核
として自らを位置づけ，社会の「進歩」の動力源になろうとする。このように学校が自ら
の内部から「教育欲求」を生み出すものとなった時，一義的なやり方で教育目的・内容・
方法などを機能的に分解し構成してその連続性を図り，教育活動の能率性，有効性を確保
するということは通用しなくなる。勤勉・蓄積・禁欲というエートスは学校固有のもので
はなく，むしろ学校外からもたらされたものであることが主張されはじめ，学校が遊戯の
原理に沿って組織化されねばならないなどいう見解が羽振りを利かすようになる。
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　「一人前」を目指してなされたかっての学校教育は，いわば閉じられた・変化の遅い社会
systemにとって有効でありえた。今や学校は自らが「教育の欲求」を社会に向かって供給
し続け，自らの市場を絶えず作り出していくものとなった。生真面目な実用精神では自ら
の市場を絶えず作り出せない。「遊びの精神こそ学校教育をつくる」という主張は今や大流
行である。学校は限り無く「教育活動」や「教育的言辞」を生み出す自己増殖の形式とな
りつつある。それは教育という実体は不在であり，ただ「教育的」と称する活動が絶えず
形を変えつつ展開される空虚な形式であるかもしれない。しかし「教育的表現（見せ掛け）」
「教育は演劇にまで高まる美的活動」などのスローガンは「教育の堕落」とのみ断じえな
くなっている。
【9】差異化の増殖装置としての学校
　例えば「学校での華美な服装」は「逸脱」であるように見える。しかしこの「逸脱」こ
そ「大量生産を支えた今までの学校教育の産物」であり，しかもこの「逸脱」こそ学校シ
ステムに「揺らぎ」とその増幅を与え，学校の相貌を変えさせてくれるものなのである。
禁欲主義的な教師にとっては「華美な服装」や「ファッショナブルな筆箱」は無意味で異
常な逸脱にしか見えない。しかしこの「浪費」こそが学校教育を「発展」させているので
ある。
　教育は「伝達」という「機能的価値」を越えて「表現的価値」をもつ。後者は伝達活動
に付きまとう共示的位相であり，この非定型的要素の差異化こそ今の教育が直面している
ことなのである。制服という教育の機能的価値を高める要素は疑問視され，「自由な服装」
による表現的側面での差異化が主張される。教育は学校外の消費に方向づけられた（もし
くは方向づけられた消費一流行）要素の導入が，学校の自律化を脅かすことを恐れる。そ
れに対して外部社会並みの「企業努力」の要請が学校に浴びせられる。教育がその機能的
側面よりも表現的側面が優位を占め始めるとすれば，教育は個々人にとって到達点をもた
ない無限に続くものとして登場しうる。なぜなら汲めども尽きぬ変形が可能となり，人々
を「生涯教育」に閉じ込めておけるほど「豊富なテーマ」が可能となるからである。「授業
をデザインする」「生徒から取材する」などの用語が学校内を飛び交う。この無限に続く形
態の差異化を通じての操作は「人間性」「人間の権利」という主張の乗り物に乗ってその「民
主主義的正統性」を得る。
　だが，この表現上の差異化は，機能上の差異化に重なり，両者の区別がつきにくくなる。
後者も「必要に応じた」振りをする「遊びの要素」になるからである。市内を走るだけの
車につけられた強力なエンジンさながらに，教育活動がいろいろと開発され，教育期間は
延長され，学歴による差異化は益々現実化する。「基礎学力」もかかる差異化を「主体的に」
行う「自己コントロール＝自律」の基礎力養成及びそれに基づく社会階層の配分の根拠づ
くりと同義となる。教育は，「自律的な増殖過程」に入っているのである。
【10】　ハイパーリアリズム
　機能／表現の混合・増殖は過去の有用性や象徴性を偽装しながら中性化していく。つま
り主観的なアイデンティティーを支えていた（もしくは支えていると思い込んでいた）有
用性（役に立つ物・者）や象徴性（地域の共同性の象徴としての祭りなど）は，もはや増
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殖の果てに溶解して，単なる感覚の世界を漂うようになる。勿論この空虚となった諸物・
諸活動はいつまでも意味・機能をアリバイとして利用する。批判がましい小賢しさが「批
評欄」などで跳梁する。1委小化した諸「批判」が真の批判を覆い隠す。’言論の弾圧は不要
となる。諸メディア批評欄を「読者」や「文化人」に解放することによって批判力を芽の
うちから摘み取ってくれるからだ。
　これらの物・活動の増殖は客観的・主観的文脈を離れて，無差別な組み合わせ可能なも
のになり，操作の対象となる。「自由な組み合わせの空間」の増殖は教育の世界の変容をも
たらす。各学年や学期に区分されていた教育内容は「自由に組み合わされ得るもの」とな
り，学年末や卒業時に一定の基準を満たせばよいものとなる。家具の「ユニット化」の類
推でよいのだ。諸活動は記号化され，戯れの対象・操作の対象となる。
　〈主観一客観〉の図式に依拠してその効率性を確保するという「エコノミー」によって成
立していた。「日常生活」はかかる記号の増殖により「絶えず変化するものとしての日常性」
の意味を獲得し，いかなる異様な事態の出現も「日常生活の変化」のレベルで受け取られ
るようになる。「日常性を越えるレベル」への言及は無意味となる。むしろ今まで軽視さ
れ，図として浮かび上がることの出来ない「地」に甘んじていた諸現象が，自らも「生活
の中の図」であることを主張し，従来の図と並んでしまう地のない「ハイパー・リアリズ
ム」の世界が始まる。形而上もしくは美的基準はもはや「生活」を越えることなく，生活
に取り込まれてしまうのとなる。このように「現実」という審級が曖昧になった時，「現実
を越える」ことも曖昧になる。異質のものの出会いによって形成されていた「超現実」も，
今や現実と混合・融合し「生活」の名で括られてしまう。「生活」批判は座標軸を失う。「生
活者」以外は「落ちこぼれ」となり，衝撃力を与えぬものとして「援助」の対象となり，
インテグレーションの対象となる。かくて教育は現実（現状）を越える基準を考慮する機
能を失い「日常生活」のなかで毒くだけのものとなる。形而上学すら「戯れを旨とする生
活に潤いをもたせる」「豊かな」社会建設へのアイデア提供者になる。古典的世界の支配階
級の生活をすべての人々が享受出来る社会づくりが喧伝されたりする。かつては「存在へ
の覚醒」の媒介であった不安はまだ「現実」という文脈を前提することが出来ていた。人々
は「その文脈の喪失」に関わることによって不安は意味をもつと信じえた。だがこの文脈
が戯れに変わる時，絶えず出来上がりそうになる現実・習慣・背景をかつてのそれらと並
列する「ハイパーリアリズム」を作り上げるクールな手法だけがまさに「現実」となる。
「不安」もその「現実的基盤」を失い無力化して治療の対象となる。
【11】情報の断片的要素と化した個人
　個々人はもはや「主体として纏まり＝同一性」のあるものではなくなり「情報化」され
る。個人は情報として断片化され，浮遊させられる「知の流動」のなかに解消される。権
力行使は個々人に対してなされる必要はなくなる。流動し浮遊する「知」が権力行使その
ものとなる。なぜなら「知＝差異化＝現実」であるのだから。sublectつまり「主人と従者
という二つの意味を兼ねる者」という両義的存在を意味した「主体」なるものも非常に意
義の軽いものとなる。必要なことは知のコントロールであり「シミュレーション」なのだ。
現実はシミュラクル（模像）であればよい。だから「知的活動」としてのく教育〉こそは
情報化であり，権力行使と言える。
32 原　　野　　利　　彦
　学校はシステムとして捉え直され，シミュレーション化される。〈教える〉ことは計画・
実行・評価のフィードバックの図式をモデルとする。学校は〈個人に対する黙正確な”評
価〉まで自己完結的に行い得るようになったが，その評価される「個人」は「評価を機軸
にする教育的シミュレーション」の「断片的要素」を形成する「知的構成物」になりはて
る。まさに「権力行使としての情報化の場」としての「学校教育の高度化」である。かつ
ては「自立的人間」を目指し「自己自身の過去・現在未来の予測に対する正確な評価能力
の育成」でもあった教育は，「時間割」によって自らへの「時系列的支配・力の組立て」る
権力の行使であった。そして「自由市場」のためには，各人は「選択主体＝情報主体（主
人・従者）」になる義務があった。だが今までは「情報」と「主体」とを結合する「情報主
体」なる言葉はそのシニフェを失う。情報化された人間はもはや主体ではあり得ず，主体
たらんとする限り情報化され得ないのである。学校において意味をもつ「主体」なるもの
はアリバイと化す。「時には主体にもなれます」というわけだ。丁度，香りのする消しゴム
が「消すこともできます」と「有用性」をアリバイとするように。
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